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Franz Schott/Karl-Ernst Neeb/Hans-Jürgen W. Wieberg
Zweckmäßige Repräsentation von Lehrstoffen als Problem
der Lehr-Lern-Forschung und der pädagogischen Praxis1
Dieser Beitrag bezieht sich auf Arbeiten, die im Forschungsprojekt „Lehrstoffanalyse und
LehrzieUconstraktion zur Steuerang des Lehr-Lem-Prozesses" durchgeführt werden. Das
Projekt wird von der Deutschen Forschungsgemeinschaft im Rahmen des Schwerpunkt-
programmes „Lehr-Lem-Forschung" gefördert und hat Probleme der Lehrstoffpräzisie-
rang und des Zusammenhanges zwischen Lehrstoffstrukturen und Lehr-Lem-Prozessen
bei spezieUen und aUgemeinen Lehrzielen zum Gegenstand. Eine grundlegende Frage bei
diesem Problem betrifft die genaue und zweckmäßige Repräsentation von Lehrstoffen
sowohl im Rahmen der Lehr-Lern-Forschung als auch im Rahmen der pädagogischen
Praxis. Der folgende Beitrag behandelt einige dieser Probleme.
1. Wozu ein Verfahren zur Repräsentation von Lehrstoffen?
Um Lehrziele, auf das Lehrziel ausgerichtete Lehraktivitäten, Lehrmaterialien und
Aufgaben zur Überprüfung der Lehrzieleneichung aufeinander abstimmen zu können, ist
es nötig, die gemeinsame Invariante zu bestimmen, der die genannten Unterrichtskompo¬
nenten zugeordnet werden können. Zu bestimmen gilt es also die gemeinsame Invariante
von Lehrziel, Lemaufgabe, Überprüfungsaufgabe etc., der gegenüber diese Unterrichts¬
komponenten als in ihrem jeweüigen Zweck unterschiedhche Realisationen angesehen
werden können. Diese benötigte reahsationsinvariante Gemeinsamkeit wird als Lehrstoff
bezeichnet, den es auf geeignete Weise zu repräsentieren, d.h. in Form sprachhcher
Zeichen darzustellen gut. Behandelt z.B. ein Lehrtext in bestimmter Weise das Thema
„Blutkreislauf", dann muß nachprüfbar sein, ob die dazugehörigen Unterrichtsmaßnah¬
men, also etwa ein Lehrervortrag und Arbeitsblätter, jeweUs in ihrer individuellen
Reaüsation ebenso wie der Lehrtext den Lehrstoff realisieren. Entsprechend muß
nachprüfbar sein, ob die Aufgaben zur LehrerfolgskontroUe genau das intendierte
Lehrziel betreffen. Die sprachhche Form, in der der Lehrstoff zu repräsentieren ist, muß
abstrahieren von seinen jeweiligen konkreten Realisationsformen analog wie der Klassen¬
begriff „Baum" von konkreten Bäumen abstrahiert. Die graphische Gestalt Baum
referiert als Zeichen den Begriff „Baum", d. h. sie repräsentiert den KlassenbegriffBaum.
Entsprechend sollte eine geeignete sprachhche Niederlegung den reahsationsinvarianten
Lehrstoff repräsentieren (vgl. Klauer 1974; Schott 1973 u. 1975).
Viele Lehrstoffe beziehen sich auf Konzepte wissenschafthcher Disziplinen, die fach-
sprachlich genau beschrieben sind. Ein Lehrstoff z.B. zum Thema „Blutkreislauf" stellt
1 Für wertvoUe Hinweise zu diesem Beitrag danken wü den Herren Prof. Dr. H. Heid, Prof. Dr.
K.-J. Klauer, Dr. J. Rost und Dr. N. Seel.
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aber in verschiedener Hinsicht keine Eins-zu-Eins-Übersetzung des physiologischen
Konzeptes Blutkreislauf in eine dem Schüler verständliche Sprache dar. Vielleichtwerden
viele physiologische Detaüs weggelassen, manche Zusammenhänge vereinfacht, dafür
aber lebenspraktische Bezüge gestiftet. So werden drei Arten von Sprachen zur Beschrei¬
bung von Lehrstoffen herangezogen, die Fachsprache, die Sprache der Fachdidaktik und
die Umgangssprache. Ganz gleich, woher die Begriffe stammen, die reahsationsinvariante
Festlegung der Lehrstoffe erfordert eine hinreichend präzise Festlegung der Begriffsstruk¬
tur, z. B. in propositionaler Form. Die Umgangssprache und die verschiedenen Fachspra¬
chen haben jeweils ihre eigenen Handlungskontexte, für die sie funktional sind. Davon
unterscheidbar hat das Präzisieren von Lehrstoffen und Lehrzielen ebenfalls seinen
eigenen Handlungskontext, für welchen die sprachhchen Mittel geeignet sein müssen.
Eine Methode zur Repräsentation von Lehrstoffen ist nicht nur in der pädagogischen
Praxis, sondern auch bei der Erforschung von Lehr-Lem-Prozessen notwendig. Es Uegt
fem,' schulfachspezifische Lernpsychologien zu entwickeln; die semantischen Eigenschaf¬
ten von Lehrstoffen sollten hinsichthch unterschiedhcher Schulfächer gleichermaßen bei
experimentellen Variationen kontrolüerbar sein. Semantische Eigenschaften können
auch einen Bezugspunkt systematischen Experimentierens bilden. So kann man z.B.
untersuchen, ob eine Anreihung von Sachverhalten andere. Lehr- bzw. Lernstrategien
erfordert als ein bestimmter komplexer Zusammenhang von Sachverhalten. Beispiels¬
weise muß man bei Experimenten zur Behaltensleistung von Texten den Inhalt des Textes
mit dem Inhalt des Gedächtnisprotokolls der Versuchsperson vergleichen können. Beide
Realisationen des Inhalts, der ursprüngliche Text und das GedächtnisprotokoU, können
nur über ein tertium comperationis, d.h. eine reaUsationsinvariante Repräsentation der
fraglichen Sachverhalte verghchen werden. Entsprechend ist eine solche reahsationsinva¬
riante Repräsentation bei der Konstruktion kontentvalider lehrzielorientierter Tests
nötig. Es hegt nahe, im Sinne der Ökonomie der Methode und der Generalität der
angehbaren Forschungsprobleme ein Repräsentationsverfahren zu entwickeln, das die
unterschiedhchen Sachverhalte erfassen kann, wie dies z.B. Kintsch (1974), Lindsay/
Norman (1977) u.a. für Gedächtnisinhalte versuchten und wie wir dies mit den in
folgenden dargesteUten ARL- und PLANA-Verfahren beabsichtigen.
Die assoziationistische Psychologie hat versucht, mit sehr sparsamen Annahmen das
Lemgeschehen auf die gesetzmäßige Zuordnung zweier Ereignisklassen zu reduzieren,
nämlich Reize und Reaktionen. „Reiz" bzw. „Reaktion" kann sich dabei ebenso aufeinen
Buchstaben wie auf einen umfangreichen Text beziehen, ohne daß sich die behaupteten
Gesetzmäßigkeiten ändern. Kognitionspsychologische wie auch fachdidaktische Überle¬
gungen und Befunde zeigen, daß eine Beachtung der Ordnungsprinzipien bei der
Zusammensetzung von Lehrstoffen für die Erfassung des Lernprozesses wichtig ist (vgl.
Niegemann/Treiber 1981). Diese Ordnungsprinzipien beziehen sich sowohl auf den
Inhalts- als auch den Handlungsaspekt der Lehrstoffe und finden als Analyseergebnisse
ihren Ausdrack in „Sachstrakturen" (z.B. Aufbau und Funktion einer Pendeluhr) und/
oder in „Bedeutungsstrakturen" (z.B. der Propositionsstraktur eines Lehrsachverhaltes
zur Pendeluhr) und/oder in „kognitive Strakturen" (z.B. angenommene mentale Reprä¬
sentation des Wissens über die Pendeluhr). Das hier behandelte Problem der zweckmäßi¬
gen Repräsentation der Lehrstoffe bezieht sich unmittelbar nur auf die „Bedeutungsstruk¬
turen". In aüen drei genannten Fällen handelt es sich zunächst um eine Commonsens-
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Struktur einer Expertengruppe, etwa von Fachdidaktikem oder Kognitionspsychologen.
Der Nutzen einer bestimmten Strukturannahme erweist sich letztüch darin, inwieweit sie
im Zusammenhang mit psychologischen Prozeßannahmen den Lemvorgang beschreiben
und erklären kann. Auch wenn eine umfassende und bewährte kognitiveLemtheorie noch
nicht vorhegt, sind solche Strukturen von deskriptivem und heuristischem Wert. Der
deskriptive Wert besteht darin, komplexe Sachverhalte und Prozesse genau und unmiß-
verständhch kommunikabel darsteUen zu können. Zu einer solchen DarsteUung ist ein
geeignetes Repräsentationsverfahren notwendig. Der heuristische Wert besteht darin,
daß verschiedene Strakturvarianten Ausgangspunkt für Annahmen des kogmtiven Verar¬
beitungsprozesses sein können.
2. Ein allgemeines Verfahren zur Repräsentation von Lehrstoffen (ARL-Verfahren)
2.1. Kurze Beschreibung des Verfahrens
Das ARL-Verfahren wurde in seinen Grandzügen 1973 erstmals veröffenthcht und dann
weiterentwickelt (Schott 1973,1975; Schott/Kretschmer 1977). Eine kurze Darstel¬
lung findet sich in der Zeitschrift für Pädagogik (Schott 1976). Das ARL-Verfahren geht
von der Annahme aus, daß es frachtbar ist, den Gegenstand kognitiven schuhschen
Lehrens und Lernens, d. h. den Lehrstoff, in kleinste lehr-lern-theoretisch bedeutsame
Einheiten zu zerlegen und aus diesen Elementareinheiten komplexere Strukturen zu
rekonstruieren. Dabei wird an die bekannte Unterscheidung von Inhalts- und Hand¬
lungskomponente (vgl. Tyler 1971) angeknüpft. Während für die Repräsentation der
Inhaltskomponente des Lehrstoffs ein eigenes Beschreibungssystem entwickelt wurde,
geschieht die Repräsentation der Handlungskomponente des Lehrstoffs mit Hilfe eines
„Tricks", nämhch durch die Angabe von zwei voneinander verschiedenen Inhalten, deren
einer den Zustand des vom Schüler zu manipuherenden symboüschen Objekts vor seiner
Handlung und deren anderer den Zustand nach vollzogener Handlung darstellt. Die
Handlungskomponente des Lehrstoffs bedarf also keines eigenen Repräsentationssy¬
stems, da sie - wie jede Handlung im umgangssprachlichen Sinne auch - durch eine
Überführung in eine Sequenz von Zuständen abgebüdet werden kann. Durch diese
Vorgehensweise wird die Problematik eines gleichsam additiven Zusammenfugens von
Inhalts- und Handlungskomponente, wie sie bei der TYLER-Matrix vorüegt, vermieden.
Ein Lehrstoff wird durch eine Aufgabenklasse wiedergegeben, die aus einem Anfangs-
(bzw. Anfangsinhalt) und einem Endzustand (bzw. Endinhalt) sowie einem Operator
besteht, der den Anfangs- in den Endzustand überführt. Die Zustände stellen den
Inhaltsaspekt, der Operator den Handlungsaspekt dar. Die gesamte Handlung (Opera¬
tion) besteht aus Inhalts- und Handlungsaspekt, sie wird als Lehrstoff bezeichnet.
Lehrstoffe als Aufgabenklasse werden reahsiert in Lehrzielbeschreibungen während des
Unterrichts und bei der Lehr/Lemerfolgskontrolle. Die Aufgabenklasse bildet damit die
Invariante des Lehrstoffes während der unterschiedhchen Reaüsationen im Lehr-Lern-
Prozeß. Auf diese Weise kann eindeutig bestimmt werden, worin der Inhalts- und der
Handlungsaspekt eines Lehrstoffes bzw. eines Lehrzieles besteht. Akzeptiert man dieses
Vorgehen der Rückführung von Handlungen auf Inhaltssequenzen, so erscheint eine
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Lösung für die Darstellung von Inhalten um so dringhcher. Zu diesem Zweck wird
vorgeschlagen, jeden lehnelevanten, sprachüch oder symboüsch darstellbaren Inhalt in
seine im jeweiügen pädagogischen Handlungskontext bedeutsamen elementaren Proposi¬
tionen (= Elementarsätze) zu zerlegen und diese durch übergeordnete logische bzw.
semantische Relationen, z. B. in einem Strukturgraphen, zu verknüpfen. Eine Elementar¬
proposition wird dabei in Einklang mit einer Vielzahl philosophischer, sprachlogischer
und gedächtnispsychologischer Positionen (s. z. B. Kamlah/Lorenzen 1967; Charniak
1981; Rost 1981) als eine Prädikat-Argument-Struktur oder in synomymer Formulierung
als Relation-Element-Einheit aufgefaßt. Einen in dieser Hinsicht weitgehend identischen
Vorschlag für ein Repräsentationssystem von Texten im Rahmen der Gedächtnispsycho¬
logie mit einem vollständigen Regelsystem hat Kintsch (1972, 1974) gemacht. Als
kleinste Einheit emes Lehrsachverhalts wird somit eme Elementarproposition betrachtet,
als kleinste Einheit eines Lehrstoffes die Überführung einer Elementarproposition in eine
andere. Um bei der Analyse eines spezifischen Lehrstoffs den Auflösungsgrad festlegen zu
können, wird nach pragmatischen Gesichtspunkten ein verbindhches Lexikon der letzt-
endlich verwendeten Begriffe (= sprachliche Bedeutungsträger) aufgesteUt. Dieses
Lexikon ist implizit oder explizit bei jedem Repräsentationssystem von sprachlichen
Äußerangen vorhanden und notwendig, wenn man nicht wülkürüch die Analyse abbre¬
chen oder einem infiniten Regreß anheim fallen wül.
Ist der Inhalt eines gegebenen Lehrstoffs in Elementarpropositionen zergliedert, werden
diese durch übergeordnete Relationen zu hierarchischen Strukturen verknüpft. Diese
Relationen sind konnektive Relationen (z.B. „Gegensatz bilden", „verursachen", „zeit¬
lich danach" usw.) i.S. von Turner/Greene (1978), die in der Inhaltskomponente
enthalten sind. Da es jedoch nicht immer der Fall ist, daß ein Text wörtüch genau die
Relationen enthält, die die Menge seiner unterschiedhchen Lesarten ausmachen, muß es
möglich sein, für die Darstellung der vom Analysator intendierten Lesart zusätzlich
semantische strukturierende Relationen zu verwenden, die in den Textworten nicht
enthalten sind. Es wird hierfür kein verbindlicher Kanon von Relationen vorgeschrieben.
Jedoch kann diesbezüglich ohne weiteres auf eines der gängigen Textstrakturanalysein-
strumente aus der kognitiven Psychologie (z.B. Meyer 1975; Frederiksen 1975;
Turner/Greene 1978; Bovair/Kiras 1981) zurückgegriffen werden, wenngleich auch
im FaU der Lehrstoffstrukturanalyse nach unseren Erfahrangen spezifische Ergänzungen
sinnvoll sind.
Zur anschauUchen Demonstration der wichtigsten Prinzipien des ARL-Verfahrens sei auf
ein sehr einfaches Beispiel in Schott (1976) zurückgegriffen: Die Schüler sollen wissen,
waram Metalle Strom leiten. Diesem Lehrstoff möge etwa folgender Sachverhalt
zugrunde hegen: „Weil Metall freibewegliche Ladungsträger hat, leitet es Strom". Der
Sachverhalt läßt sich folgendermaßen in propositionaler Schreibweise darstellen: URSA¬
CHE SEIN FÜR (HABEN (Metall, FREIBEWEGLICH SEIN (Ladungsträger)),
STROMLEITEND SEIN (Metall)); oder symbolisch verkürzt: B (H (m, F (l)), S (m)),
wobei folgendes Lexikon als vereinbart gilt:
B (x, y) : x ist Ursache für y S (x): x ist stromleitend
H (x,y) : x hat y m : MetaU
F (x) : x ist freibewegUch 1 : Ladungsträger
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Als hierarchischer Strukturgraph läßt sich derselbe Sachverhalt so darstellen:
Ein möglicher Teülehrstoff kann nun unter Verwendung der „[Anfangszustand] (Opera¬





[H (m, ? (1))] '!> Lij H(m,F(l))
Lehrstoff
Diese Aufgabe könnte mit folgender FormuUerung vorgelegt werden: „Welche Eigen¬
schaft haben Landungsträger im Metall?" Die Aufgabe des Schülers besteht darin, das
Attribut „freibewegUch" zu wissen.
Die wesenthchen Vorteüe des ARL-Verfahrens zur Analyse von Lehrstoffen hegen in
semer Flexibüität und in seinem hohen integrativen Wert. So wurde z. B. die DarsteUung
des Handlungsaspekts durch eine Rückführung auf inhalthche Zustandsänderungen u. W.
im pädagogischen Bereich nur selten verfolgt (im amerikanischen Sprachraum vgl. z.B.
Reigeluth u. a. 1978, im deutschen Sprachraum ansatzweise für den Enghschunterricht
Poelchau 1980), während diese Vorgehensweise in der kognitiven Psychologie des
Problemlösens (vgl. Wickelgren 1974) oder in der Artificial-Intelligence-Forschung
unter dem Stichwort „Produktionssysteme" (vgl. Allport 1979) seit längerem übüch ist.
Für eine ausführUche Diskussion der Vor- und NachteUe der traditioneUen isoüerten gegenüber einer
- unter Einbeziehung des Inhaltsaspekts - integrierten Präzisierung und Repräsentation des
Handlungsaspekts bei Lehrstoffen und Lehrzielen sei hier auf Schott/Neeb/Wieberg (1981a,
S. 36ff.) verwiesen.
Was die Behandlung des Inhaltsaspekts von Lehrstoffen angeht, so werden seit einigen Jahren
verschiedene Ansätze der kognitiven Psychologie zur Repräsentation von Sprachbedeutung, die
ähnüche Problembearbeitungenwie das ARL-Verfahren vorschlagen, in den pädagogischen Rahmen
übertragen. So adaptierte Klauer (1974, 1978, 1979) das System von Kintsch (1972, 1974) für
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diverse pädagogische ProblemsteUungen. Auch Kötter et al. (1980) arbeiten mit einer origineUen
Anwendung des KrNTScHSchen Systems auf mathematische Lehrstoffe. Der gravierende NachteU des
Systems von Rtntsch, Inhaltskohärenz nur durch Argumentwiederholungin den Propositionen einer
zufäUig reaüsierten Textvariante herzusteUen (vgl. Meyer 1981) wird im ARL-Verfahren zwar
vermieden, dafür wüd aUerdings die Stiftung übergeordneter Relationen zwischen Aussagen der
Interpretation des Analysators überlassen. Aebli (1980) und Kluwe (1979) haben Vorschläge
gemacht, wie semantische NetzwerkmodeUe - eine Diskussion verschiedener Repräsentationssy¬
steme in der kognitiven Psychologie üefem Anderson (1976) sowie Rost (1981) - für die DarsteUung
von Lehrinhalten nutzbar gemacht werden können. Es ist sicher noch zu früh, um entscheiden zu
können, welche Repräsentationssysteme für welche Zwecke in der Lehr-Lem-Forschung welche
Vor- und NachteUe aufweisen, dazu fehlt eine einschlägige Metatheorie.
2.2. Einige Anwendungsmöghchkeiten des Verfahrens
Im folgenden Kapitel sollen einige wenige Anwendungsmöghchkeiten des ARL-Verfah¬
rens aufgezeigt werden. In einem ersten Teil wird aufVerwendungsmöghchkeiten bei eher
forschungsbezogenen, im zweiten Teü bei eher praxisbezogenen Problemstellungen
Bezug genommen. Soweit vorhanden, werden empirische bzw. theoretische Arbeiten, die
im Rahmen unseres Projekts entstanden sind, im jeweiügen Abschnitt kurz erläutert. Da
der Schwerpunkt der Projektarbeit in zeitlicher Hinsicht eindeutig auf der Seite der eher
pädagogisch-praktischen Probleme gelegen und zur Entwicklung eines eigenen Verfah¬
rens der Lehrstoffanalyse im Rahmen der Unterrichtsplanung (vgl. Schott/Neeb/
Wieberg 1981a u. 1982) geführt hat, wird diesen Arbeiten im Anschluß noch ein eigenes
Kapitel gewidmet.
2.2.1. Forschungsbezogene Anwendungsmöghchkeiten
Ein Repräsentationsverfahren wie das hier vorgeschlagene kann nur als Hilfsmittel bzw.
als Voraussetzung für die! Formulierung empirisch prüfbarer Hypothesen zum Lehr-Lern-
Geschehen angesehen werden. Im folgenden werden vier Anwendungsmöghchkeiten
behandelt.
Quantifizierung: Ein wesenthches Charakteristikum der meisten empirisch ausgerichteten Wissen¬
schaften ist das Bestreben, ihren Gegenstand quantitativ zu erfassen und mit den so gewonnenen
Maßengesetzmäßige Zusammenhänge zu formulieren. Beispiele für Quantifizierungen von Lehrstof¬
fen und Lehrstoffsequenzen bieten die Arbeiten von Kötter u. a. (1980) und Poelchau (1980). Die
beim vorüegenden Ansatz vorgeschlagenen Quantifizierungsmöglichkeiten beziehen sich auf eine
DarsteUungsform von Sachverhalten in drei „Objektdimensionen" (vgl. Ernst 1970, S. 56; Dorner
1974, S. 30ff.). Für die Quantifizierung von Inhalten werden zum einen sämtUche vorkommende
Elemente, Relationen und die Anzahl der VerzweigungssteUen im Strukturgraphen zum sogenannten
Forminhalt addiert. Der Forminhalt steUt ein grobes Maß für den Umfang eines Sachverhaltes dar.
Zum anderen wird die Anzahl der verschiedenen Elemente und Relationen zum sogenannten
Bausteininhalt zusammengefaßt. Damit ist die Anzahl der überhaupt benutzten Begriffe, die ün
Lexikon verzeichnet sein müssen, gemeint. Forminhalt und Bausteininhalt ergeben zusammen den
Gesamtinhalt. Diese und eine Reihe weiterer Quantifizierungsmöglichkeiten, auch für den Hand¬
lungsaspekt von Lehrstoffen, werden an anderer SteUe ausführUch diskutiert (Schott 1973, S. 90ff.
und 1975). SinnvoUe Einsatzmögüchkeiten der Quantifizierungsmaßnahme ergeben sich z. B. bei der
Untersuchung der Schülerbelastung in Abhängigkeit vom Umfang des Lehrstoffs (Westphalen
1981) oder bei der Bestimmung des lernerspezifischen „Unterrichtstempos" (Niegemann 1980).
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Ähnlichkeit: Die Bestimmung der AhnUchkeit von Lehrstoffen ist für viele Zwecke, wie z.B.
Transferuntersuchungen oder die Erforschung des Exemplarischen Lehrens und Lernens von
entscheidender Bedeutung. Die AhnUchkeit von Lehrstoffen und -Inhalten kann auf der Grundlage
des oben vorgeschlagenen Quantifizierungsverfahrens als partieUe Identität der Bestandteüe der in
Frage stehenden Sachverhalte betrachtet werden (vgl. Schott 1975, S. 144f.). Die Größe der
Ähnlichkeit zwischen zwei Lehrstoffen wird durch diverse Ähnüchkeitskoeffizienten, die Werte
zwischen 0 und 1 annehmen, ausgedrückt. Im Rahmen des hier geschüderten Projekts wüd die
Brauchbarkeit der AhnUchkeitsmaße für die Vorhersage empirischer Daten bisher in mehreren
kleinen PUotuntersuchungen erprobt, die das Transferausmaß in verschiedenen Trainingsbedingun¬
gen bei der Ausführung emer schon recht komplexen kognitiven Operation betreffen. Bei der
untersuchten Operation handelt es sich um die ün pädagogischen AUtag häufig geforderte Fähigkeit,
Beispiele zu einem Sachverhalt, etwa der Theorie des Operanten Konditionierens oder der Analyse
von Nebenwirkungen bei menschüchen Eingriffen in die Natur, zu finden (vgl. Schott/Neeb/
Wieberg 1978, 1979). Bei der Vorhersage der Kriteriumsleistungen (etwa Anzahl der richtigen
Beispiele) durch die AhnUchkeit zwischen semantischer Struktur der Trainmgs- und Performanzbe-
dingungen mit HUfe der analytischen AhnUchkeitsmaße gelangen im Bereich mittlerer AhnUchkeit
sehr gute Vorhersagen (Korrelationen über r = .90), ün niedrigen und hohen AhnUchkeitsbereich
jedoch sanken die Korrelationen auf r = .40. Ohne weitere Zusatzannahmen über Prozeßverläufe
und Interferenzphänomene lassen sich die AhnUchkeitsmaße also bei der Art der untersuchten
Leistung nicht umfassend verwenden. Es empfiehlt sich, auf dem jetzigen Stand der kognitiven
Psychologie eine weitere Erprobung der vorgeschlagenen Maße zunächst an einfacheren und reüabler
analysierbaren Leistungen und Objekten vorzunehmen.
Lehrstoffstruktur: Lehrstoffe ün Hinbück auf didaktische und methodische Kriterien zu strukturieren
und die Strukturen, die eine Unterscheidung von wichtigen und unwichtigen Gesichtspunkten
erlauben, zum Zwecke der Planung von Unterrichtssequenzen zu verwenden, ist seit jeher Anüegen
von Fach- und AUgemeindidaktik gewesen. Auf eine nähere Diskussion der hierbei relevanten
Strukturbegriffe kann an dieser SteUe nicht eingegangen werden (vgl. etwa Raufuss 1979). Das
vorgeschlagene Repräsentationssystem bietet sowohl ausgehend von der Inhaltsseite als auch von der
Handlungsseite her die Mögüchkeit, durch genaue Definition der Inhaltssequenzen einen empiri¬
schen Vergleich von Lehrsequenzen und Lehrhierarchie durchzuführen.
Beispielhaft aus Inhaltsstrukturen abgeleitete Lehrsequenzen finden sich in Schott (1975), Poel-
chau (1980) und Ballstaedt et al. (1981), aus Handlungsstrukturen abgeleitete etwa in Schott/
Kretschmer (1977). Diese eher indüekte, durch die BereitsteUung eines Instrumentariums ermög-
Uchte FormuUerung empirisch überprüfbarer Hypothesen wüd ergänzt durch eine Strukturierung,
die wesentüch unmittelbarer aus den Lehrstoffrepräsentationen abgeleitet werden kann: die hierar¬
chische Organisation der Inhaltsrepräsentation legt die Vermutung nahe, daß Lehrstoffbestandteüe,
die an hierarchisch höherer Position stehen, z. B. länger behalten oder auf andere Art und Weise
„effektiver" verarbeitet werden als solche, die hierarchisch niedriger angeordnet sind. Derartige
FragesteUungen werden seit längerem in der Psychologie der Textverarbeitung verfolgt (vgl. etwa
Meyer 1975,1981; Mandl u. a. 1980) und erbrachten tendenzieU die oben vorhergesagten Resultate
(vgl. jedoch Ballstaedt et al. 1980).
Lehrstoffschemata: Zu emem zentralen theoretischen Konzept hat sich in vielen Teügebieten der
kognitiven Psychologie der Begriff des kognitiven „Schemas" entwickelt (Rumelhart 1980; Kluwe
1979). In der DarsteUung von Aebli (1980, S. 47) können dem Schemabegriffnach den Ausführangen
seines „Erfinders" Bartlett folgende Charakteristika zugeordnet werden:
„1) In den Schemata sind die vergangenen Reaktionen eines Organismus als aktive Organisation,
also in gestalteter, strukturierter Form, lebendig.
2) Schemata sind innerlich gegUedert: Die konstituierenden Reaktionen stehen untereinander in
spezifischen Beziehungen.
3) Diese Struktur sichert die Ordnung und die Regelhaftigkeit des Verhaltens und damit seine
Anpassung an die Umwelt.
4) Die Schemata enthalten einesteils Ordnungen der Abfolge von TeUhandlungen, über diese hinaus
aber Beziehungen der Koordination, die das Schema als Ganzes wirksam werden lassen.
5) Auch die Handlungsimpulse haben ihre Gestalt, die Ergebnis einer ordnenden Aktivität ist".
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Um ein kognitives Schema aufbauen zu können, muß ein Individuum Invarianten in den Reizgege¬
benheiten erkennen, die ihm eine gleichförmige Reaktion auf neue Reizkonfigurationen mögüch
machen. Diese Aussage gut selbstverständüch auch für die Aneignung schuüscher Lehrstoffe, so daß
man analog von „Lehrstoffschemata" sprechen kann. Eine bedeutende didaktische Tradition in der
deutschen Pädagogik, repräsentiert durch die Vertreter des Prinzips der Exemplarischen Lehre, hat
sich - zumindest teüweise - implizit des Schema-Begriffs bedient (Klafki 1959; Wagenschein 1959;
Scheuerl 1969). Durch geeignete exemplarische Lehrstoffe geringeren Umfanges soUten die
wesenthchen inhaltüchen und methodischen Kategorien eines Faches ohne den großen Aufwand
vermittelbar werden, der bei einer systematischen und erschöpfenden Behandlung aUer Lehrstoffe
nötig gewesen wäre. Ganz ähnüche - wenn auch bescheidener formuüerte - Gedankengänge finden
sich bei psychologischen Schematheoretikern (s.o.), so daß eine partieUe Uminterpretation des
Exemplarischen Prinzips in schematheoretische Begriffe mögüch scheint (s. Schott/Neeb/Wieberg
1981c). Das vorgeschlagene Beschreibungsverfahren bietet z. B. mit HUfe der sogenannten „formge¬
bundenen Klassenbüdung" die Mittel, um Lehrstoffe und Lehrstoffschemata abzubilden: einzelne
Bestandteüe eines Lehrstoffs werden dabei nicht mehr als Konstante, sondern als Variable aufgefaßt.
Enthält ein Lehrstoff eine oder mehrere Variable(n), kann er als Lehrstoffschema bezeichnet
werden. Im Rahmen des Projekts wurde die empirische und unterrichtspraktische Brauchbarkeit
dieser Betrachtungsweise bisher an zwei Problemen gezeigt: zum einen bei der Vermittlung einer
Unterrichtseinheit zum Thema „Versorgung großer Städte" (Schott/Neeb/Wieberg 1979; Fettig
1979) und zum anderen beün Trauung der Operation, Beispiele zu einem komplexen, mit mehreren
Variablen ausgestatteten Sachverhalt zu finden (Schott/Neeb/Wieberg 1981b). Bei der letztge¬
nannten Operation gelang eine Verbesserung der Leistung, Beispiele zu finden, die um das 2 1/2-
fache die einer KontroUgrappe übertraf, indem den Versuchspersonen die Verwendung eines
geeigneten Lehrstoffschemas nahegelegt wurde.
2.2.2. Praktische Anwendungsmöghchkeiten
Im folgenden werden zwei zentrale Konsequenzen, die sich aus dem Verfahren für die
Lehr-Lern-,Praxis' entwickeln lassen, dargestellt:
(1) Präzbe Erfmsung von Lehrzklen: Bei der Formulierung eines (Lehr-)Ziels oder eines
Zielzustandes werden aus sprach- und denkökonomischen Gründen Etiketten verwandt,
die unscharfen Konzepten im kogmtiven System des Formulierenden entsprechen.
Unscharfe kann in zweifacher Hinsicht vorhegen: bezüghch des Umfangs und des
Auflösungsgrads der das Konzept konstituierenden Liste charakteristischer Konzept¬
merkmale (qualitativ), und bezügUch der Prädizierangsschwellen, die bestimmen, ob man
das Konzept einem Ereignis zuordnet oder nicht (quantitativ).
Setzt man nun die Richtigkeit der These voraus, daß bei unschärfer werdenden Konzepten
die WahrscheinUchkeit von Kommunikationsmißverständnissen zunimmt, müssen Perso¬
nen sowohl zwecks Koordination als auch zwecks Realisation von Zielvorsteüungen ihr
Konzept präzisieren. Ein Begriff oder Konzept sei dann als präzise bezeichnet (vgl. Opp
1970; Tümmers 1976), wenn alle kompetenten Sprecher einer (Fach-)Sprache „bei jedem
vollständigen Ereignis entscheiden" (Opp 1970, S. 139) können, ob es ein Designat des
Begriffes ist.
In Fällen, in denen ein Begriff in einer Fachsprache definiert und diese als Objektsprache
zwischen Sprechern vereinbart ist, kann das Präzisionskriterium als erfüllt betrachtet
werden. In allen anderen Fällen entsteht das Problem, daß eine Präzisierang - sofem sie
nicht leicht schon umgangssprachlich herstellbar ist - erst hergestellt werden muß, und
zwar entweder a priori durch Explikation der bedeutungstragenden Merkmale des
Begriffs oder ex post, durch Einigung in einem auf emen Dissens erfolgenden Diskurs.
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Die Anwendung des ARL-Verfahrens ermögUcht es, Lehrstoffe oder Lehrziele aufeinem
hypothetisch hohen Präzisionsgrad zu formuüeren; zudem kann das Verfahren den
Diskurs erleichtem.
Dieser Ansatz hat nun den praktisch bedeutsamen Vorteü, daß nicht erst eine Fachsprache
generiert werden muß, die eine Sprechergemeinschaft konstituiert, sondern daß in bezug
auf viele und wechselnde Sprachgemeinschaften (Lehrer/Schüler/Fachlehrer/Wissen-
schaftler/Administration) ein in seinem Auflösungsgrad variables Präzisierungsverfahren
vorüegt, in dem die in Lehrstoffen enthaltenen Lehrsachverhalte je nach Referenzgruppe
behebig genau in die sie bildenden Elemente und Relationen zerlegt werden können, die
ihrerseits durch ein jeweils zusammenzustellendes Lexikon definiert sind. Für die Praxis
ergibt sich dadurch die Möghchkeit, je nach Wichtigkeit, Mehrdeutigkeit und Sprecher¬
grappe flexibel Lehrstoffe/Lehrziele zu analysieren und somit die Wahrscheinhchkeit für
einen höheren Präzisionsgrad zu vergrößern.
Die Präzisierang von Lehrzielen stellt deshalb eine gänzüch andere Vorgehensweise als
die Operationahsierang im engeren Sinne dar, weil „Präzisierangen nicht wie Operationa¬
lisierungen nur aus dem Basisvokabular von direkt meß- oder beobachtbaren Verhaltens¬
tennen der Beobachtungs- und Meßsprache bestehen sondern auch aus nicht-empirischen
Tennen" (Tümmers 1976, S. 6). Sie verzichtet darauf, das jeweüige Lehrziel auf den
Bedeutungsgehalt einer oder einer Menge von Operationalisierang(en) einzuschränken
(vgl. Neeb 1982).
(2) Erstellung kontentvalider Mengen von RealbatorenlIndikatoren für Lehrziele: Das
ARL-Verfahren ermöghcht es zu prüfen, ob einer Aufgabe substantielle Vaüdität und ob
einer Aufgabenmenge Kontentvalidität bezüglich eines präzisierten Lehrziels zugespro¬
chen werden kann, da man sowohl Aufgaben als auch Lehrziele mit dem gleichen
Verfahren beschreiben und ihre Relation zueinander eindeutig bestimmen kann. Damit ist
für einen Anwender entscheidbar, ob eine Aufgabenmenge ein Lehrziel nach Kontentvah-
ditätsaspekten repräsentiert (vgl. Wieberg 1982). Diese Entscheidung kann sowohl für
Aufgabenmengen, die der Reahsation des Lehrstoffs im Lehrgang dienen, also für
Aneignungsaufgaben, als auch für Aufgabenmengen, die der Überprüfung der Lehrzieler-
reichung dienen, getroffen werden. Darüber hinaus kann auf der Basis des Beschreibungs¬
verfahrens auch die Generierang von Aufgaben, die einem präzisierten Lehrziel zuzuord¬
nen sind, vorgenommen werden. Zu beachten ist hierbei freüich, daß die Prüfung der
generierten Aufgaben des Lehrgangs auf Kontentvahdität nicht automatisch auch deren
empirische Validität bezügUch der Lehrzieleneichung beinhaltet. So kann es sehr wohl
sein, daß die für einen Lehrgang zu konzipierenden Lernaufgaben sowohl aus einer Menge
kontentvaüder Aneignungsaufgaben bestehen als auch aus Aufgaben, die für die Lehrziel-
eneichung hypothetisch instrumentellen Charakter haben, indem sie beispielsweise
Analogien zu im Vorwissen von Schülem Gespeichertem hersteUen, ohne selbst unmittel¬
bar Repräsentanten des zu realisierenden Lehrziels im Sinne der Kontentvalidität zu sein.
Unter diesem Gesichtspunkt kann die Menge der mit Hilfe des Beschreibungsverfahrens
festlegbaren Aneignungsaufgaben in den meisten FäUen als notwendige, jedoch nicht per
se hinreichende Bedingung zur Lehrzieleneichung angesehen werden; sie ist ergänzbar
durch funktionale Lehrstoffe (zum Begriff „funktionale Lehrstoffe" vgl. Schott/Neeb/
Wteberg 1981a).
536 Franz Schott!Karl-Ermt Neeb/Ham-Jürgen W. Wieberg
3. Dm Verfahren PLANA
3.1. Transformation des ARL-Verfahrens in ein Anwendungsverfahren - Zur theoreti¬
schen Konzeption des Verfahrens PLANA
Versucht man nun, die o.g. unterrichtspraktischen Konsequenzen aus dem ARL-
Verfahren bei konkreten Unterrichtsplanungsprozessen anzuwenden, ergibt sich die
Notwendigkeit, Modifikationen und Erweiterungen vorzunehmen, die gewährleisten
soUen, daß Anwender, z.B. Lehrer, die Präzisierung von Lehrzielen und die ErsteUung
von kontentvaüden Lehrmaßnahmen und Überprüfungsaufgaben durchführen können.
Dies ist unter vielfältigen Aspekten nicht problemlos:
Es führt erstens zu einer Erweiterang in Form eines eher integrativen Verfahrens, wobei die o. g.
Problemlösungen in emem für Anwender vorfindUchen Problemkontext einzubauen sind. Das
Anwendungsverfahren beginnt bereits beim Problem der Sammlung von zu emem Lehrstoffgebiet
gehörenden Inhalts- und Handlungsetiketten, die als heuristisch wertvoUer Ansatzpunkt für die
Planung der Unterrichtseinheit angesehen werden können; es endet mit Überlegungen und Vorschlä¬
gen zur Bewertung der Ergebnisse der LehrerfolgskontroUe und deren Umsetzung in Noten.
Es führt zweitens dazu, daß relativ starke Forderungen, die an eme präzise Beschreibungssprache
gesteUt werden müssen, unter pragmatischen Aspekten abzuschwächen oder gar zu ersetzen smd.
Es führt drittens dazu, daß die BeurteUung der vorgeschlagenen Problemlösungen nicht nur aufgrand
ihrer Güte relativ zu alternativen Ansätzen erfolgen muß, sondern ebenso aufgrund ihrer Kosten und
ihres Nutzens, die sie relativ zum zeitUchen Spielraum des Anwenders verursachen.
Die Weiterentwicklung der in dem ARL-Verfahren dargestellten Lösungsmöghchkeiten
für praktische Zwecke führt also zu einer Veränderang der ProblemsteUungen, deren
inhärente Eigendynamik eine eigenständige, zusätzhche Kriterien berücksichtigende
Konzeption für ein anwendernahes Verfahren verlangt.
Das für die Anwendung bei der Planung und Beurteilung schuhscher Lehr-Lern-Prozesse
entwickelte VerfahrenPLANA (Verfahren zur Planung von Unterricht unter dem Aspekt
der Lehrstoff-Analyse) soll folgenden Kriterien genügen: es soU in einer für Unterrichts¬
zwecke praktikablen Form die präzise, simultaneund reaüsationsinvariante Erfassung von
Inhalts- und Handlungskomponenten bei Lehrstoffen bzw. Lehrzielen gewährleisten
sowie deren Umsetzung in konkrete Lehr- und Überprüfungsmaßnahmen ermögUchen.
Im folgenden werden einige theoretische Konzepte aufgeführt, die dem PLANA-
Verfahren als Grundlage dienen und das Grundrationale des ARL-Verfahrens beibehal¬
ten, nämüch die Präzisierang des Lehrstoffs durch Zustandsänderungen von Lehrinhalten
und die Konservierung des dispositionalen Gehalts von Lehrzielen in Formvon Aufgaben¬
klassen (vgl. Schott/Neeb/Wieberg 1981a, S. 36ff.).
Dm Konzept der parallelen Kontentvalidität: Es ist eine Methode zu entwickeln, die
gewährleistet, daß Schüler während des Unterrichts die Chance haben, dasjenige zu
lernen, was sie nach dem Unterricht können soUen oder woUen. Diese Methode benötigt,
um die während des Lehrgangs stattfindende Lehrstoffvermittlung und die Überprüfung
des Lernerfolgs aufeinander abzustimmen, als tertium comparationis die jeweihgen
Lehrziele, bezüghch derer sowohl die Aneignungsaufgaben oder Lernaufgaben (vgl. Seel
1981) als auch die Überprüfungsaufgaben als paraUel kontentvahde Realisationen in Form
von Aufgabenstichproben betrachtet und beurteüt werden müssen.
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Die Konzeption, Lehrstoffe abHandlungen anzusehen: Durch die extensionale Festlegung
des Operators von Lehrstoffen wird die Festlegung der Handlungskomponente auf die
Festlegung der Inhaltskomponente reduziert, die definitionsgemäß den Anfangs- und
Endzustand der Handlung darsteUt. Daher nimmt das explizite Festlegen von Inhalten
eine besonders wichtige Stellung ein.
Dk gebrauchsorientierte Präzbierung: Streng genommen müßte, wie schon ausgeführt,
eine genaue, exphzite Festlegung der Bedeutung von Aussagen durch eine propositionale
DarsteUung mit einem dazugehörigen Lexikon geschehen. Eine solche strenge Bedingung
als genereUe Forderang an die (Re-)Konstruktion von Lehrstoffen zu steUen, wäre jedoch
in der pädagogischen Praxis undurchführbar und würde zudem dem Umstand nicht
genügend Rechnung tragen, daß häufig aufgrund von Konventionen eine unmißverständ¬
liche Kommunikation gegeben ist. Die explizite, detailüerte Festlegung von Lehrstoffen
wird daher nur für Fälle vorgeschlagen, in denen der Anwender die „Kosten", die durch
Mißverständnisse und deren Konektur entstehen können, als relativ hoch einschätzt.
Die realbationsinvariante Lehrstoffpräzbierung: Sie wird durch Festlegungvon Aufgaben¬
klassen, die den Lehrstoff bilden, ermöghcht.
3.2. Kurze Verfahrensdarstellung
Durch die zentrale Funktion, die das Konzept der Aufgabenklasse aufgrund des Beschrei¬
bungsverfahrens sowohl bei der Präzisierung von Lehrzielen als auch bei der Konstruktion
parallel-kontentvaüder Lehrgänge und Überprüfungsmaßnahmen einnimmt, kann der
gesamte Wegvon einer beüebigen Unterrichtsvorlage oder einer vagen Zielvorsteüung bis
hin zur Konstruktion lehrzielvalider Aneignungs- und Überprüfungsaufgaben in einem
integrierten Verfahren dargestellt werden.
Das Verfahren (vgl. die folgende Abb. aus Schott/Neeb/Wieberg 1981a, S. 59) beginnt
mit Vorschlägen für die Zusammenstellung des betreffenden Lehrstoffs. Schon beim
ersten Verfahrensschritt (Aufbereitung) wird die grandlegende Auffassung von Lehrstof¬
fen als Handlungen, die immer eine Inhalts- und eine Handlungskomponente besitzen,
eingeführt. Das Prinzip der expliziten Festlegung der Bedeutung des Lehrstoffs (Präzbie¬
rung) führt bei konsequenterAnwendungzum Basis-Lehrstoff, der das Fundamentfür die
weitere Entwicklung darstellt. Auf der Grundlage des Basis-Lehrstoffs werden im
nächsten Schritt die Aufgabenklmsen bzw. Lehrziele durch die Angabe von Anfangs- und
Endzuständen und des jeweiügen Kompetenzgrades genau definiert. Die Aufgabenklas¬
sen bieten die Mögüchkeit, durch entsprechende Konstruktionsregeln schUeßUch die
konkreten Aneignungs- und Überprüfungsaufgaben zu büden, so daß der angestrebte
Lehrstoff invariant gegenüber den Lehrzielen realisiert werden kann. Das Verfahren
schüeßt ab mit einigen praktischen Überlegungenzur Lehrerfolgskontrolle und -bewertung
(vgl. Schott 1982).
























3.3. Entwicklung und Evaluation des Verfahrens PLANA
Die verschiedenen Vorformenbei der Verfahrensentwicklung wurden über einen zweijäh¬
rigen Zeitraum und mehrere Stufen in Zusammenarbeit mit Lehrem undFachdidaktikem
ausgearbeitet und in mehreren Studien einer empirischen Kontrolle unterzogen und
aufgrand dieser Kennwerte optimiert.
Die Ergebnisse der empirischen Untersuchungen, die im folgenden nur überbhcksartig
dargestellt werden können, sowie die Diskussion der dabei auftretenden Evaluationspro¬
bleme wurden an anderer SteUe ausführlich referiert (vgl. insbesondere Wieberg/Neeb/
Schott 1982; Neeb/Schott/Wieberg 1982). Ziel der Evaluationsuntersuchungen war
die Klärung der Frage, ob und in welchem Ausmaß sich die Unterrichtsplanung der mit
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dem Verfahren PLANA trainierten Lehramtsstudenten von solchen der Teilnehmer
anderer Veranstaltungen zur Unterrichtsplanung und der mit dem Verfahren PLANA
trainierten praxiserfahrenen Lehrem von solchen einer die gleiche curriculare Einheit
planenden Kontrollgruppe hinsichthch der Leistungen unterschieden, präzise Lehrziele zu
formuüeren, präzise Aneignungsaufgaben zu ersteUen, präzise Überprüfungsaufgaben zu
entwickeln, ein vorgegebenes Grobziel durch präzise Lehrziele zu ersetzen, die präzisier¬
ten Lehrziele durch präzise Aneignungsaufgaben kontentvaüde zu repräsentieren, die
präzisierten Lehrziele durch präzise Uberprüfungsaufgaben kontentvaüde zu repräsentie¬
ren und die präzisierten Uberprüfungsaufgaben auf die präzisierten Aneignungsaufgaben
genau abzustimmen.
Die durch Experten im Bündverfahren auf ihre jeweiüge Güte beurteUten Leistungen
belegen zwar keine extreme Überlegenheit gegenüber aUen Vergleichsgruppen bei aUen
Kriterien, wohl aber eine Überlegenheit bezüghch der Mehrzahl der zugrandegelegten
Maße überdurchschmtthcher Leistung. Hierbei gilt es jedoch zu berücksichtigen, daß in
beiden Untersuchungen nur ein sehr kurzer Zeitraum von ca. 20 Stunden für Aneignung
und Training des Verfahrens zur Verfügung stand, so daß über den Erfolg des Verfahrens
bei hochtrainierten Anwendern nichts ausgesagt werden kann.
3.4. Zur Bewertung des Verfahrens
BezügUch der in 3.1. dargestellten theoretischen Grundlagen des Verfahrens PLANA
kann folgende kritische Bewertung vorgenommen werden:
Das Aufgabenklassen-Konzept in der Zustands-Veränderangs-DarsteUungsform erweist
sich als nützliche Form der Lehrzielpräzisierang in Fällen, in denen der Operator nicht
fachspezifisch eindeutig definiert ist. Hierdurch wird eine Extensionahsierang der Bedeu¬
tung der auszuführenden Operatoren erzwungen, die im FaUe eines Dissenses über das
betreffende Lehrziel die schneUe und genaue Identifikation von Bedeutungsunterschieden
ermögUcht. Dies führt jedoch zu einem nicht unerhebüchen Zeitaufwand für den
Anwender.
Das Konzept, Lehrstoffe als Handlungen zu betrachten, erweist sich als förderhch, um die
Unterrichtsplanung lehrzielorientiert und nicht sachverhaltsorientiert vorzunehmen. Dies
ist vor allem bei nicht-reproduktiven Lehrzielen der FaU, bei denen eine substantielle
Änderung des Anfangs- in den Endzustand stattfindet. Bei ausschließlich auf „Fakten-
Wissen" bezogenen Lehrzielen ist das Konzept verzichtbar.
Das Verfahren der gebrauchsorientierten Präzisierang ermöghcht es, je nach Ausmaß der
erwarteten Übereinstimmung zwischen Experten die gesamte Spannbreite von der
Festlegung aller verwendeten Begriffe in einem Lexikon bis hin zu zweckmäßigen
Teüfestlegungen einer praktikablen, relativ zur Wichtigkeit mehr oder weniger zeitauf¬
wendigen Präzisionsbasis zu wählen. Damit ist sichergestellt, daß bei Bedarf unscharfe
Begriffe zumindest eine Teilpräzision erfahren.
Zusammenfassend kann der Versuch, ein für Anwender in der schuhschen Praxis
konzipiertes Verfahren zu entwickeln, folgendermaßen beurteüt werden: Es eröffnet
einerseits eine Fülle von Mögüchkeiten, je nach erforderter Genauigkeit der Lehrstoffbe¬
schreibung Lehrziele zu präzisieren und durch kontentvaüde Aneignungs- und Überprü-
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fungsaufgaben abzubilden, andererseits muß es auf eine strenge, z.B. für Forschungs¬
zwecke notwendige Methodik verzichten.
Der Vorteü gegenüber vergleichbaren Verfahren hegt darin, daß es eher integrativ als
fragmentarisch ist, d. h., es berücksichtigtim Vergleich zu dem Ansatz von Klauer (1978)
den gesamten Unterrichtsprozeß und den Umstand, daß Vorlagen für Lehrstoffe häufig
nicht hinreichend sind. Einen weiteren Vorteü sehen wir darin, daß es im Vergleich zu
Mager (1973, 1977) den Inhaltsaspekt von Lehrzielen hinreichend behandelt und die
Bedeutung von Handlungen nicht durch eine allzuenge Operationaüsierung beschneidet.
Eine Reihe von Problemen der Unterrichtsplanung, die eng mit der Lehrstoffanalyse
zusammenhängen, werden im z. Z. vorhegenden Verfahren PLANA definitiv nicht gelöst.
Hier sind zu nennen: Lehrziele, die den Charakter von psychologischen Konstrukten
haben, bei denen zusätzüch zur KontentvaUditätsbestimmung sinnvollerweise Überlegun¬
gen zur Konstruktvahdität hinzukommen müßten; des weiteren Überlegungen zur
Sequenzierung und Hierarchisierung von Lehrstoffen in Lehrgängen, die nicht allein
aufgrund von formalen Lehrstoffhierarchien ohne Einbeziehung von Theorien zu Lern-
und Transferprozessen zu entwickeln sind; ebenso wird den Interaktionen zwischen Lehr-
und Lernprozessen, sowie zwischen Lehrstoffen und Vorkenntnissen der Schüler zu wenig
Bedeutung geschenkt.
Der praktische Wert des Verfahrens PLANA wird sich danach bemessen, ob hinreichend
viele und genügend strukturierte Informationen zur Lehrzielpräzisierung und zur Gene¬
rierung parallel kontentvaüder Aneignungs- und Überprüfungsaufgaben im Verfahren
enthalten sind und ob diese Informationen die Problemlösefähigkeit eines durchschnitth-
chen Anwenders in seiner aUtägüchen Unterrichtsplanung weder über- noch unterfor¬
dern. Zur Beantwortung dieser Frage konnten die durchgeführten Evaluationsstudien
trotz ihres relativ (zu entsprechenden Evaluationsbemühungen bei anderen Verfahren der
Unterrichtsvorbereitung) großen Aufwandes nur erste Hinweise geben.
4. Ausblick auf mögüche Weiterentwicklungen des ARL-Verfahrem
Nachdem im letzten Abschnitt einige kritische Überlegungen zur mögUchen Weiterent¬
wicklung des pädagogisch-praktisch orientierten Verfahrens PLANA dargelegt wurden,
soll in diesem Kapitel exemplarisch skizziert werden, welche Richtung zukünftige
Arbeiten am Beschreibungsverfahren ARL für Forschungszwecke nehmen könnten. Zu
diesem Zweck wird unterschieden zwischen einer begrifflich-theoretischen Integrations¬
funktion, die das Verfahren für ProblemsteUungen und Befunde lehr-lern-theoretischer
Forschung auf kognitionspsychologischer Grundlage haben kann und einer heuristischen
Funktion für Theoriebildung und -prüfung.
4.1. Zur theoretischen Integrationsfunktion
Selbst wenn man sich auf die im ersten Kapitel aufgezeigten Aspekte der Lehrstofferfas¬
sung beschränkt und zunächst auf Erweiterungen um andere Erfassungsdimensionen
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verzichtet, bleibt genug zu tun. Die vorüegenden Regeln zur Repräsentation der
Bedeutung von Lehrstoffen reichten nicht aus, um aUen tatsächüch vorkommenden
semantischen Phänomenen definierte DarsteUungsweisen zuzuordnen und müßten ver-
voUständigt werden. Diese Forderung bezieht sich sowohl auf die Mikro- als auch auf die
Makrostraktur im Sinne von van Duk (1980). Es wäre zu prüfen, inwieweit auf der
Grundlage der Definition eines verbindhchen Kanons von Relationen eine Erhöhung der
Inter-Kodierer-Rehabüität und -Stabüität zu eneichen ist. Ein großes Defizit besteht noch
im Bereich der Handlungsbeschreibungen. Neben Überlegungen zur genaueren Quantifi¬
zierung müßten insbesondere lehr-lern-theoretisch interessante Konzepte zur Erfassung
hierarchischer Lehrstoffsequenzen („Lernhierarchien") entwickelt werden. Denn bisher
ist zwar die Beschreibung einer „well-defined and unordered domain" i. S. von Nitko
(1980) und somit z.B. auch von einzelnen oder mehreren Lern- bzw. Aneignungsaufga¬
benklassen möghch, jedoch hegen keine expliziten Regeln für „weü-defined and ordered
domains" vor. Bei diesem Problem sind jedoch ebenso wie bei dem Problem, prototypi¬
sche Lehrstoffsequenzen und -strakturen zu beschreiben, sicher auch weitere Fortschritte
der empirischen Forschung nötig.
4.2. Zur heuristischen Funktion
Die heuristische Funktion des ARL-Verfahrens für die Lehr-Lem-Forschung kann sowohl
in deskriptiven als auch hypothesen-generierenden Beiträgen gesehen werden, wobei
diese beiden Kategorien forschungspsychologischwohl eher als Endpunkte einer gemein¬
samen Dimension zu betrachten sind.
In dem hier gegebenen Rahmen kann nur beispielhaft auf eines von vielen möghchen
Forschungsfeldern eingegangen werden, das künftig zu behandeln ist: nämüch Beschrei¬
bung, Vermittlung, Erwerb und Messung sogenannter allgemeiner Kompetenzen oder
Lehrziele. Erste Vorarbeiten haben die Brauchbarkeit der vom ARL-Verfahren bereitge-
steUten Kategorien für deskriptive und konstruktive Zwecke im Hinbhck auf aUgemeine
Lehrziele gezeigt. Unter aUgemeinen Lehrzielen seien zunächst Persönlichkeitsmerk-
male, die man auf- oder abbauen will, verstanden (s.a. Klauer 1974; Tümmers 1976;
Heid 1979), die gegenüber spezieUen Lehrzielen einen möglichst großen Beschreibungs¬
und Erklärungsgehalt haben, also solche, die man einem Individuum in möglichst vielen
Situationen und zeitüch überdauernd zuschreiben möchte. Allgemeine Lehrziele sind in
Anlehnung an Herrmann (1973) als Dispositionsprädikate mit hohem Bedeutungsüber¬
schuß anzusehen (vgl. Schott/Neeb/Wieberg 1981c sowie Neeb 1982) und somit nicht
sinnvoU in einem einmaügenAkt abschüeßend zu operationahsieren. Vielmehr muß unter
Integration empirischen Konstraktwissens versucht werden, sinnvolle Präzisierungen
vorzunehmen, die mcht nur formalen Prinzipien gehorchen, sondern darüber hinaus
„Reahtät" abbilden. Dies soU im Projekt an ausgewählten aUgemeinen Lehrzielen wie
z.B. „Analogien bilden" oder „Generalisieren" versucht werden.
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